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Zusammenfassung Die vorliegende Studie untersucht die Überzeugungen und die
Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf kulturelle Diversität von frühpädago-
gischen Fachkräften. Es wurde (1) untersucht, inwieweit multikulturelle Überzeu-
gungen und diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen miteinander in
Beziehung stehen und sich im zeitlichen Verlauf verändern, und (2) in welchem
Zusammenhang die beiden Konstrukte mit der wahrgenommenen Wichtigkeit ver-
schiedener sprachpädagogischer Förderstrategien in Kindertageseinrichtungen ste-
hen. Dazu wurden in einer Längsschnittstudie 251 frühpädagogische Fachkräfte
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mit spezieller sprachpädagogischer Qualifikation zu zwei Messzeitpunkten befragt.
Die Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells zeigten, dass multikulturelle Über-
zeugungen und diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen in Zusammen-
hang stehende, aber eigenständige Konstrukte sind, die auf unterschiedliche Weise
mit der eingeschätzten Wichtigkeit alltagsintegrierter und additiver Sprachförderan-
sätze in kulturell diversen Gruppen assoziiert sind. So konnte für die multikulturellen
Überzeugungen – im Vergleich zu den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen – ein signifikanter Zusammenhang zu der intendierten alltagsintegrierten
sprachlichen Förderung festgestellt werden. Die Ergebnisse werden abschließend
vor dem Hintergrund ihrer Relevanz für zukünftige Forschung und die Ausbildung
frühpädagogischer Fachkräfte diskutiert.
Schlüsselwörter Kulturelle Überzeugungen · Diversität · Sprachförderung ·
Kindergarten · Selbstwirksamkeitserwartungen
Beliefs and self-efficacy in dealing with cultural diversity in interaction
with language support strategies
Abstract This study addresses cultural beliefs and diversity-specific self-efficacy
of early childhood educators. The research questions focused on (1) the extent mul-
ticultural beliefs and diversity-specific self-efficacy are interrelated and change over
time, and (2) whether the two constructs are differentially related to the perceived im-
portance of different strategies of language and literacy support in day-care centers.
In a longitudinal study, 251 early childhood education professionals with special
language qualifications filled out questionnaires at two measurement time points.
The results from the structural equation models showed that multicultural beliefs
and diversity-specific self-efficacy are related but independent constructs that are
differentially related to the perceived importance of everyday and additive language
opportunities for culturally diverse groups. In contrast to diversity-specific self-effi-
cacy, multicultural beliefs predicted the perceived importance of language education
embedded in daily routines. The results are discussed against the background of
their relevance to future research and the education of early childhood educators.
Keywords Beliefs · Diversity · Language support · Preschool · Self-efficacy
1 Einleitung
Kindertageseinrichtungen stehen gegenwärtig vor vielfältigen gesellschaftspoliti-
schen Herausforderungen. So wird einerseits in politischen Diskursen verstärkt der
Beitrag frühkindlicher Bildung und Erziehung zur Herstellung von mehr Chancen-
gleichheit betont (Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ) 2005; BMFSFJ 2008; Brandes et al. 2011), andererseits sieht sich das
deutsche Erziehungs- und Bildungssystem nicht erst durch die jüngste Zunahme
von Kindern mit Fluchthintergrund mit Herausforderungen aufgrund kultureller Di-
versität konfrontiert: In der Altersgruppe der Kinder unter sechs Jahren weisen in-
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zwischen 38% einen Migrationshintergrund1 auf (Autorengruppe Bildungsbericht-
erstattung 2018). Die Schullaufbahn von Kindern mit Migrationshintergrund ver-
läuft in Deutschland häufig noch weniger erfolgreich als von Kindern ohne Mi-
grationshintergrund (OECD 2016; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018).
Verschiedene Studien sehen die Ursache dafür in den weniger weit entwickelten
Deutschsprachkenntnissen (Schwippert et al. 2012; Kempert et al. 2016). Disparitä-
ten beim Sprachstand zwischen Kindern mit und ohne Migrationshintergrund lassen
sich bereits vor Eintritt in Kindertageseinrichtungen feststellen und sind auch zu
Beginn der Grundschulzeit weiter evident (Ebert et al. 2013; Relikowski et al. 2015;
Linberg und Wenz 2017). Durch eine frühe Sprachförderung im Deutschen könnte
Bildungsbenachteiligungen erfolgreich entgegengewirkt werden.
Für den vorschulischen Bereich werden derzeit verschiedene Konzepte sprachli-
cher Bildung diskutiert. Allen gemein ist, dass es für ihre Umsetzung qualifizierte
frühpädagogische Fachkräfte mit ausgeprägten professionellen Kompetenzen be-
darf (Dickinson und Porche 2011; Jungmann et al. 2013). In den letzten Jahren
wurden diese Kompetenzen im Rahmen von professionellen Kompetenzmodellen
näher beschrieben (Mischo und Fröhlich-Gildhoff 2011; Anders 2012; Blossfeld
2012). Neben dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen haben sich für
die Umsetzung von sprachlicher Bildung auch die Überzeugungen von Fachkräf-
ten sowie ihre motivationalen Orientierungen als bedeutsam erwiesen (Kratzmann
et al. 2017). Obwohl Überzeugungen – als subjektiv bedeutsames Bezugssystem –
im (früh)pädagogischen Fachdiskurs inzwischen eine zentrale Rolle für die Qualität
der Anregungen innerhalb einer Einrichtung zugesprochen werden, gibt es bislang
jedoch kaum Forschungen, die die bereichsspezifischen Aspekte wie Überzeugun-
gen im Umgang mit kultureller Diversität in den Fokus nehmen und ihren Zu-
sammenhang mit motivationalen Orientierungen der Fachkräfte untersuchen. Als
eine zentrale motivationale Orientierung für die Gestaltung einer lernförderlichen
Praxis haben sich in der Schulforschung die Selbstwirksamkeitserwartungen der
Lehrkräfte herausgestellt (Jerusalem und Hopf 2002; Zee und Koomen 2016). Al-
lerdings liegen auch zu diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen nur
wenige Forschungsbefunde vor, die sich wiederum auf Lehrkräfte in Schulen bezie-
hen (Hachfeld et al. 2012).
Der vorliegende Beitrag setzt hier an und untersucht, inwieweit multikulturelle
Überzeugungen und diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen von früh-
pädagogischen Fachkräften miteinander in Beziehung stehen und ob sie sich im zeit-
lichen Verlauf verändern oder stabil bleiben. Ferner wird die prädiktive Bedeutung
der multikulturellen Überzeugungen und diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeits-
1 In gängigen Definitionen weisen Personen einen Migrationshintergrund auf, wenn sie selbst oder deren
Eltern bzw. Großeltern nach Deutschland immigriert sind. Bei diesem breiter gefassten Migrationskonzept
spielt die aktuelle Staatsangehörigkeit keine Rolle (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018).
Da sich der Fokus der vorliegenden Studie auf das Thema „Sprache“ konzentriert und die Staatsbürger-
schaft der Eltern und des Kindes keine erziehungswissenschaftliche oder praktisch-pädagogisch relevante
Kategorie beschreibt (Gogolin 2016), liegt nach unserem Verständnis dann ein Migrationshintergrund vor,
wenn in einer Familie überwiegend eine andere Sprache als Deutsch gesprochen wird, wohlwissend, dass
mit dieser Definition eine Vereinfachung in Kauf genommen wird.
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erwartungen für die eingeschätzte Wichtigkeit von zwei verschiedenen Sprachför-
deransätzen geprüft.
2 Sprachlich-kulturelle Diversität als zentrale Herausforderung für die
sprachpädagogische Arbeit
Die oben beschriebenen Herausforderungen schlagen sich in der Arbeit der früh-
pädagogischen Fachkräfte nieder: diese müssen sich in ihrer Arbeit sowohl mit
unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzungen der Kinder und ihrer Familien als
auch mit diversen normativen Erziehungsvorstellungen2 auseinandersetzen (Mor-
gan 2016). Durch eine wertschätzende Kommunikation können Fachkräfte jedoch
als wichtige Vertrauenspersonen und als Bindeglied zwischen Familie und Kind
fungieren. Insbesondere für zugewanderte Familien kann eine positive Beziehung
zur Kindertageseinrichtung die Integration in die Gesellschaft erleichtern (Schlösser
2012), denn die Mehrheit der Kinder mit Migrationshintergrund, die vorschulische
Bildungseinrichtungen besuchen, spricht zu Hause überwiegend eine andere Sprache
als Deutsch (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Für diese Kinder kön-
nen Kindertageseinrichtungen entscheidende Wegbereiter der Sprachförderung im
Deutschen sein. Studien weisen positive Effekte eines frühzeitigen Eintritts in Ein-
richtungen der frühkindlichen Bildung für Kinder mit Migrationshintergrund nach
(Anders 2013; Roßbach et al. 2009).Viele Fachkräfte erleben die Zusammenarbeit
mit Familien mit Migrationshintergrund jedoch oft als konflikthaft (Sulzer 2013),
glauben, den Anforderungen aufgrund der zunehmenden kulturellen Diversität nicht
gerecht zu werden (Neumann 2005) und wünschen sich vermehrt Fortbildungen zu
dieser Thematik (Schweitzer et al. 2011).
Der Unsicherheit von Fachkräften steht bei vielen zugewanderten Familien (insbe-
sondere der ersten Generation) fehlendes Wissen über das frühkindliche Bildungs-
und Erziehungssystem gegenüber. Damit sind unter anderem Informationen über
die Vergabe von Betreuungsplätzen angesprochen, die neben den allgemeinen so-
zialstrukturellen Zugangs- und Partizipationsmöglichkeiten der Familien eine ent-
scheidende Rolle bei der Wahl bzw. der Vergabe eines Kitaplatzes spielen (Sach-
verständigenrat Deutscher Stiftungen für Integration und Migration (SVR) 2013).
So konnte bei der Wahl des Kitaplatzes beispielsweise für türkische Familien nach-
gewiesen werden, dass sie den in ihrem Wohngebiet vorgegebenen Möglichkeiten
stärker folgen als deutsche Familien und ihre Kinder somit häufiger in Kindertages-
einrichtungen mit einem höheren Anteil anderer Kinder mit Migrationshintergrund
anmelden (Biedinger und Becker 2010). Aus dem Besuch hoch segregierter Kin-
dertageseinrichtungen resultieren für die Kinder wiederum unterschiedliche Bedin-
gungen für den Erwerb der deutschen Sprache und weiterer Kompetenzen (Becker
2006, 2010; Lehrl et al. 2014). Einige Befunde belegen, dass ein hoher Anteil von
Kindern mit Migrationshintergrund in den Gruppen oftmals mit einer geringeren
2 Es kann davon ausgegangen werden, dass sich die normativen Vorstellungen von Familien mit Migrati-
onshintergrund je nach Zuwanderergeneration deutlich unterscheiden (vgl. Sachverständigenrat Deutscher
Stiftungen für Integration und Migration (SVR) 2013).
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pädagogischen Qualität einher geht (Kuger und Kluczniok 2009; Tietze et al. 2013)
und sich negativ auf den Erwerb der deutschen Sprache auswirkt (Ebert et al. 2013;
Tietze et al. 2013).
Gleichwohl legen Befunde aus der amerikanischen Schulforschung den Schluss
nahe, dass ein Mehr an sprachlichem Input nicht zwangsläufig zu einem Fortschritt
der sprachlichen Kompetenzen führt (McLaughlin und McLeod 1997). Vielmehr
sollten interessengeleitete Anreize für Kinder geschaffen werden, die scheinbar na-
turwüchsig die sprachlichen Aktivitäten in Gang setzen (Jampert 2002; für einen
Überblick, welche Faktoren für den Zweitsprachenerwerb eine Rolle spielen, siehe
Piske 2014). Als Erfolg versprechende vorschulische Konzepte sprachlicher Bildung
werden unter Forschenden und Praktizierenden in Deutschland derzeit die additive
sprachpädagogische Förderung und die alltagsintegrierte sprachliche Bildung disku-
tiert.
2.1 Additive sprachpädagogische Förderung
Additive Sprachförderprogramme werden zusätzlich zu den alltäglichen Kita-Ange-
boten umgesetzt und dienen vornehmlich der Kompensation bereits früh bestehen-
der sprachlicher Diskrepanzen. Additive Sprachförderprogramme adressieren Kin-
der mit spezifischem Sprachförderbedarf. Studien zeigen, dass Kinder mit nicht-
deutscher Familiensprache und Kinder aus bildungsfernen Familien in solchen Pro-
grammen häufig überrepräsentiert sind (Welch-Sing und Pagonis 2011; Gagarina
et al. 2014). Additive Sprachförderprogramme zeichnen sich weiterhin dadurch
aus, dass sie außerhalb des regulären Gruppengeschehens stattfinden, einen hohen
Strukturierungsgrad aufweisen sowie inhaltlich auf spezifische Teilkompetenzen des
(Schrift-)Spracherwerbs fokussieren (Petermann 2015). Die Wirksamkeit diverser
additiver Sprachförderprogramme auf die kindliche Sprachentwicklung konnte an-
hand des bisherigen Forschungsstandes nicht nachgewiesen werden, da sich nach
systematischer Überprüfung entweder keine oder nur sehr geringe Effekte ermitteln
ließen (Hofmann et al. 2008; Wolf et al. 2011; Sachse et al. 2012). Positive Effekte
konnten für einen engen Teilbereich der Sprachentwicklung – der phonologischen
Bewusstheit – aufgezeigt werden (Fischer und Pfost 2015), allerdings scheinen sich
die frühen Vorteile in dieser Sprachkomponente nicht auf die Entwicklung weiterer
sprachlicher Komponenten im Deutschen auszuwirken (Pfost 2015). Eine Problema-
tik bei der Umsetzung additiver Sprachförderprogramme stellt die konzept-getreue
Durchführung dar, die häufig nur durch externe Fachkräfte sichergestellt werden
kann (Sachse 2001; Schröder 2012). Die bisherigen Ergebnisse zu additiven Sprach-
förderprogrammen lassen keine eindeutigen Schlussfolgerungen zu, zumal sie häufig
nur mit unzureichender Implementationsqualität umgesetzt werden (Kammermeyer
und Roux 2013) und schwierige strukturelle Rahmenbedingungen eine erfolgrei-
che Umsetzung beeinträchtigen können (Viernickel et al. 2013). Die bislang nicht
nachgewiesene Wirksamkeit könnte auch damit zusammenhängen, dass die Pro-
grammdauer zu kurz oder die Intensität zu gering ausfiel und nicht an der Qualität
der Programme oder der additiven Förderausrichtung.
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2.2 Alltagsintegrierte sprachliche Bildung
Das Konzept der alltagsintegrierten sprachlichen Bildung umfasst verschiedene
Sprachförderstrategien, wie z.B. das dialogische Bilderbuchlesen oder das kor-
rektive Feedback. Alltagsintegrierte Sprachförderstrategien sind systematisch in
das alltägliche Geschehen der Kindertageseinrichtungen eingebettet und orien-
tieren sich situationsorientiert an den Bedürfnissen und Interessen aller Kinder.
Das Konzept erweitert den Blick auf Sprache und spricht die Sprachentwicklung
in ihrer Ganzheitlichkeit an. So sind Fachkräfte angeleitet, Alltagssituationen in
der Form zu gestalten, dass sie geeignete sprachliche Anregungen für den bei-
läufigen und spielerischen Kompetenzerwerb der Kinder bereitstellen (Hasselhorn
und Sallat 2014). Um diese Funktion des sprachlichen Vorbildes auszufüllen, sind
besondere Anstrengungen und fundiertes Fachwissen über Spracherwerbs- bzw.
Entwicklungsprozesse nötig. In ihrer Übersichtsarbeit stufen Egert und Hopf (2016)
alltagsintegrierte Sprachförderkonzepte insbesondere für Kinder unter drei Jahren
vorläufig als wirkungsvoll ein, während die Befunde zu additiven Sprachförder-
konzepten inkonsistent sind. So belegt die Studie von Buschmann und Joos (2011)
stärkere Zuwächse im Wortschatz und der sprachproduktiven Leistungen der zwei-
jährigen Kinder aus der Interventionsgruppe verglichen mit den Kindern aus der
Kontrollgruppe. Auch Anders et al. (2016) konnten Effekte der sprachbezogenen pä-
dagogischen Qualität der Kindertageseinrichtungen auf die sprachliche Entwicklung
der Kinder im Deutschen nachweisen. Ferner konnten Simon und Sachse (2013)
Fördereffekte in den Kommunikationsanteilen bei den Kindern und eine gesteigerte
Komplexität der kindlichen Äußerungen infolge des Trainings des sprachlichen
Interaktionsverhaltens der frühpädagogischen Fachkräfte feststellen. Als besonders
förderliches Element für die Sprachentwicklung erwies sich im Vorschulalter die
„Bilderbuch-Methode“ (Jungmann et al. 2013).
Trotz einiger erfolgsversprechender Befunde lassen auch die Studien zu alltags-
integrierten Sprachförderkonzepten bis dato keine allgemein gültigen Schlüsse über
die Wirksamkeit zu. Grundsätzlich lassen sich Effekte alltagsintegrierter Sprachför-
derung auf die kindliche Sprachentwicklung aufgrund der Vielzahl an unterschied-
lichen Umsetzungsvarianten nur schwer erfassen. Es bleibt festzuhalten, dass so-
wohl das Konzept der alltagsintegrierten als auch das der additiven Sprachförderung
anspruchsvoll sind und deren Ausgestaltung und praktische Umsetzung von den
frühpädagogischen Fachkräften umfangreiche Kompetenzen verlangen.
3 Professionelle Kompetenzen als Handlungsvoraussetzung für
pädagogische Prozessqualität
In pädagogischen Handlungsfeldern ist von professionellen Kompetenzen die Re-
de, um Kenntnisse, Denkmuster, Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Problemlösung
komplexer Handlungssituationen im beruflichen Kontext zu beschreiben. Im früh-
pädagogischen Fachdiskurs wurden in den vergangenen Jahren auf Basis der gestie-
genen Anforderungen an die Fachkräfte ebenfalls professionelle Kompetenzmodelle
abgeleitet (Fröhlich-Gildhoff et al. 2011; Anders 2012). Als zentrale Kompetenzen
K
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werden in diesen mehrdimensionalen Modellen Professionswissen, pädagogische
Orientierungen und Überzeugungen, motivationale und emotionale Aspekte sowie
Aspekte des Selbst- und Rollenverständnisses genannt. Aufgrund ihrer handlungs-
leitenden Implikationen können Überzeugungen einen entscheidenden Beitrag für
die sprachpädagogische Arbeit auf Einrichtungsebene leisten.
Überzeugungen als Bestandteil der professionellen Haltung frühpädagogischer
Fachkräfte wirken zum einen als ein subjektiv bedeutsames Bezugssystem für das
individuelle Denken und Handeln und zum anderen können sie als Wahrnehmungs-
filter aufgefasst werden, da sie auf die Wahrnehmung und Verarbeitung neuer In-
formationen einwirken (Fives und Buehl 2012; Wischmeier 2012; Schroeter 2014).
Im Gegensatz zum Wissen spiegeln Überzeugungen Bewertungen, Meinungen, Ein-
drücke oder subjektive Erklärungssysteme wider (Kunter und Trautwein 2013). Sie
implizieren einerseits einen hohen Anteil an biografischen Erfahrungen, wodurch
sie einen dezidiert, subjektiv bedeutsamen Wahrheitsgehalt für die Person besit-
zen. Andererseits werden Überzeugungen auch durch soziales Wissen, das über die
Kommunikation mit anderen Personen gewonnen wird, beeinflusst (Abelson 1979;
Nespor 1987). Pädagogische Überzeugungen im Speziellen stellen eine wichtige
Entscheidungsgrundlage für das eigene professionelle Handeln dar und implizieren
zudem einen Wertebezug (Tietze und Meischner 1998). Sie repräsentieren ein brei-
tes Konstrukt, das unterschiedliche Teilaspekte wie beispielsweise Überzeugungen
zu frühpädagogischen Ansätzen oder auch zum Bildungsbereich Sprache in Kinder-
tageseinrichtungen umfassen (Anders 2012). Da pädagogische Überzeugungen als
Rahmenbedingungen für das direkte pädagogische Handeln fungieren, wird ihnen
ein Einfluss auf die Interaktionen zwischen Fachkraft und Kind bzw. Familie unter-
stellt (Tietze und Meischner 1998; Pianta et al. 2005). Damit sich Überzeugungen
in Handlungen niederschlagen können, sind allerdings noch weitere Kompetenz-
facetten sowie gegebenenfalls strukturelle Voraussetzungen notwendig. Schließlich
spielen eine Vielzahl unterschiedlicher Faktoren, wie beispielsweise der situative
Kontext, die Zielsetzung, die Befähigung oder auch die Motivation, für die Umset-
zung eines überzeugungsgerechten Handelns eine Rolle. Bislang gibt es nur wenige
empirische Untersuchungen, die einen Einfluss von pädagogischen Orientierungen –
vermittelt über die Prozessqualität – auf die kindliche Entwicklung aufzeigen konn-
ten (Kluczniok et al. 2011). In Bezug auf die sprachpädagogische Förderung liegen
einerseits Befunde vor, nach denen positive Überzeugungen gegenüber Mehrspra-
chigkeit in Kindertagesstätten für eine alltagsintegrierte Sprachförderung förderlich
sind (Kratzmann et al. 2017). Andererseits konnte auch aufgezeigt werden, dass po-
sitive Überzeugungen zum Einbezug der Erstsprache auf Seiten der Fachkräfte mit
einer schlechteren deutschsprachigen Entwicklung von Kindern mit spezifischem
Sprachförderbedarf assoziiert sind (Kratzmann et al. 2013).
Pädagogische Überzeugungen sind eng mit Selbstwirksamkeitserwartungen ver-
knüpft, die zu den motivationalen und emotionalen Aspekten des professionellen
Handelns gezählt werden können (Anders 2012). Selbstwirksamkeitserwartungen
lassen sich definieren als das Vertrauen einer Person, neue und komplexe Anforde-
rungen auf Grundlage der eigenen Kompetenzen bewältigen zu können (Bandura
1997, 2001). Personen ohne Vertrauen in die eigenen Kompetenzen würden ent-
sprechend herausfordernde Situationen vermeiden und stärker zu sozial unsicherem
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Verhalten sowie Routinehandlungen tendieren. Je nach Lebensbereich und Situa-
tion können unterschiedliche Grade an Selbstwirksamkeitserwartungen ausgebildet
sein. Aufgrund dessen werden bereichsspezifische Aspekte der Selbstwirksamkeits-
erwartungen, wie beispielsweise die Kompetenz, sprachliche Bildungsprozesse in
Gruppen von Kindern unterschiedlicher kultureller Herkunft angemessen zu beglei-
ten, voneinander unterschieden.
3.1 Multikulturelle Überzeugungen
Multikulturelle Überzeugungen3 – als Bestandteil der Überzeugungen einer Per-
son über kulturelle Diversität – bezeichnen eine wertschätzende Haltung gegenüber
unterschiedlichen Kulturen (Hachfeld et al. 2012). Pädagogische Fachkräfte mit
ausgeprägten multikulturellen Überzeugungen heben eine interkulturelle Dimensi-
on in Bildungsprozessen hervor und sie berücksichtigen kulturelle und sprachliche
Diversität, wenn sie in Gruppen oder mit einzelnen Kindern interagieren. In der pä-
dagogischen Praxis zeichnet sich diese Haltung der Fachkräfte durch das Eingehen
auf unterschiedliche kulturelle Wertesysteme aus. Dabei wird das eigene Wertsystem
nicht negiert und auch Spannungen in der pädagogischen Praxis bleiben nicht aus.
Gleichwohl sind sich Fachkräfte mit ausgeprägten multikulturellen Überzeugungen
der kulturellen Unterschiede und des daraus resultierenden möglichen Konfliktpo-
tenzials bewusst. Sie negieren diese nicht, sondern machen sie als Ressource in
der Interaktion mit den Kindern pädagogisch nutzbar. Stärker ausgeprägte multi-
kulturelle Überzeugungen schärfen somit die Sensibilität gegenüber den eigenen
Vorurteilen und vorschnellen Verallgemeinerungen. Dies setzt bei den Fachkräften
einen (selbst-)kritischen Reflexionsprozess voraus. Nur dadurch lassen sich Hin-
weise auf die eigene kulturelle Gebundenheit und das pädagogisch angemessene
Verhalten erkennen.
Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass Personen mit stark ausgeprägten
multikulturellen Überzeugungen sensibler und vorurteilsbewusster mit kulturellen
Unterschieden umgehen als Personen, die verstärkt die Gemeinsamkeiten und we-
niger den kulturellen Hintergrund fokussieren (Wolsko et al. 2006; Vorauer et al.
2009). So berichteten Lehramtsanwärterinnen in einer Studie von Hachfeld et al.
(2015) eine umso höhere Bereitschaft, in ihrem Unterricht auf kulturelle Unterschie-
de einzugehen, je mehr sie multikulturellen Überzeugungen zustimmten. Anders
et al. (2016) konnten darüber hinaus nachweisen, dass die multikulturellen Über-
zeugungen der zusätzlichen Fachkräfte für sprachliche Bildung einen Einfluss auf
die sprachbezogene Prozessqualität in den Kindertageseinrichtungen hatten. Auch
für die Identitätsentwicklung von Kindern spielt es eine wichtige Rolle, wie die pä-
dagogischen Fachkräfte mit kultureller Diversität umgehen und ob sich Kinder als
3 Es existiert in der deutschsprachigen Forschung bislang noch keine allgemein gültige Definition, um
Überzeugungen zu kultureller Diversität zu spezifizieren. So gibt es große Überschneidungsbereiche zu
verwandten Konzepten, wie beispielsweise zu dem Einstellungsbegriff (vgl. van Dick et al. 1997; Kratz-
mann et al. 2017). Im US-amerikanischen Forschungsbereich zu kultureller Diversität hat sich der Begriff
der „Überzeugungen“ (beliefs) etabliert (vgl. Bryan und Atwater 2002; Gay 2010), auf den wir uns im
Weiteren beziehen werden. Wir verwenden damit den Begriff „Überzeugungen“ äquivalent zu dem der
„Einstellungen“.
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normal wahrgenommen fühlen. Kinder, die aus Familien stammen, die den Merk-
malen der Mehrheitsgesellschaft nicht entsprechen, beschäftigen sich häufiger mit
Fragen ethnischer Zuordnung und ihrem eigenen Bild als Kinder, deren Familien
den Merkmalen der Mehrheitsgesellschaft entsprechen (Lane 2008; MacNaughton
und Davis 2009). Im Vergleich entwickeln letztere eher Gefühle von Überlegenheit
(Derman-Sparks und Ramsey 2006; MacNaughton und Davis 2009). Die multikultu-
rellen Überzeugungen der pädagogischen Fachkräfte können daher einen bedeuten-
den Beitrag für ein differenziertes, vorurteilsfreies und wertschätzendes Verständnis
ethnisch-kultureller Diversität in Kindertageseinrichtungen leisten.
3.2 Diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen
Selbstwirksamkeitserwartungen stellen eine zentrale Voraussetzung für kompetente,
selbstregulative Handlungsprozesse dar. In der pädagogisch-psychologischen For-
schung wurde ihre Bedeutung für die Erklärung von Lern- und Leistungsprozessen
vielfach nachgewiesen (Jerusalem und Hopf 2002; Parker et al. 2006). Für den
pädagogischen Kontext werden Lehrende mit ausgeprägten Selbstwirksamkeitser-
wartungen gerade für die Förderung von lernschwachen Schülerinnen und Schülern
mit niedrigem Sprachniveau häufig als Desiderat gefordert, da sie den Bedürfnissen
dieser Gruppe eher gerecht werden können (Schwarzer und Jerusalem 2002; Ross
und Bruce 2007). So setzen sie sich zum einen selbst höhere Ziele und sind zum
anderen auch stärker motiviert, diese Schülerinnen und Schüler bei der Erreichung
ihrer Lernziele zu unterstützen. Das Vertrauen in die Fähigkeiten aller Kinder –
unabhängig von deren sozialem und kulturellem Hintergrund – ist insbesondere für
den Bildungsverlauf von Kindern mit Migrationshintergrund wichtig, da sie häufig
ohnehin spezifischen Risikolagen ausgesetzt sind. Für den Vorschulbereich konnten
positive Interaktionseffekte zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehr-
kräfte und der emotionalen Unterstützung sowie der Wortschatzerweiterung bei den
betreuten Kindern aufgezeigt werden (Guo et al. 2010). Ferner erwiesen sich Selbst-
wirksamkeitserwartungen in Bezug auf Unterrichtsführung und Schülermotivation
als ein bedeutender Prädiktor für die Qualität der Literacy-Förderung (Justice et al.
2008).
Selbstwirksamkeitserwartungen sind immer an einen spezifischen Kontext gebun-
den und lassen sich entsprechend nicht verallgemeinern (Bandura 1997; Tschannen-
Moran und Hoy 2001). So können pädagogische Fachkräfte grundsätzlich über all-
gemein ausgeprägte Selbstwirksamkeitserwartungen verfügen, sich aber gleichzei-
tig unsicher im Umgang mit Kindern mit Migrationshintergrund fühlen. Personen
mit ausgeprägten diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen trauen sich
zu, Kinder mit Migrationshintergrund in ihren spezifischen Bedürfnissen zu för-
dern (z.B. in der Verbesserung ihrer sprachlichen Fähigkeiten im Deutschen) und
sie spornen sie zum Erreichen der kommenden Entwicklungsschritte an. Bislang
gibt es allerdings nur wenige Forschungsbefunde zu Selbstwirksamkeitserwartun-
gen im Umgang mit kultureller Diversität. Hachfeld et al. (2012) konnten bei Lehr-
amtsstudierenden einen positiven Zusammenhang zwischen deren multikulturellen
Überzeugungen und den Selbstwirksamkeitserwartungen für das Unterrichten von
Schülerinnen und Schüler mit Migrationshintergrund aufzeigen. Ferner konnte bei
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Lehramtsstudierenden ein negativer Zusammenhang zwischen der Selbstwirksam-
keit bezüglich des kultursensiblen Classroom Managements und dem Stressempfin-
den durch kulturelle Diversität nachgewiesen werden (Civitillo et al. 2016a). Ame-
rikanische Forschungsbefunde legen nahe, dass Lehrkräfte, die sich in der Lage
fühlen, kulturell ansprechende Lehraufgaben erfolgreich durchzuführen, auch ent-
sprechende pädagogische Praktiken in der Praxis anwenden (Siwatu 2007). Fehlt
dieses Vertrauen in die eigene Fähigkeit, hilft es auch nicht, wenn der Wert und
der Nutzen kulturell ansprechender Unterrichtspraktiken erkannt wird (Siwatu et al.
2016).
3.3 Stabilität und Veränderbarkeit von Überzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen
Im Rahmen der Debatte über professionelle Kompetenzen frühpädagogischer Fach-
kräfte wird von der Erlern- bzw. Veränderbarkeit von Überzeugungen und motiva-
tionalen Orientierungen durch Aus-, Fort- sowie Weiterbildungsmöglichkeiten aus-
gegangen (Tietze und Meischner 1998; Anders 2012). Um Veränderungen herbei-
zuführen, bedarf es allerdings spezifischer Voraussetzungen, da Überzeugungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen grundsätzlich als zeitlich stabil angesehen werden.
Entsprechend können einmal in der Jugend verinnerlichte Attributionsmuster noch
im hohen Erwachsenenalter beibehalten werden (Burns und Seligman 1989).
Überzeugungen implizieren einerseits einen großen Anteil an biografischen Er-
fahrungen, wodurch ihnen ein hoher, subjektiv bedeutender Wahrheitsgehalt eigen
ist; andererseits werden Überzeugungen aber auch durch soziales Wissen beein-
flusst, das über die Kommunikation mit anderen Personen gewonnen wird (Abelson
1979; Nespor 1987). Gemäß der Kontakthypothese (Pettigrew 1998) führen inte-
rethnische Kontakte unter bestimmten Voraussetzungen zu positiven Effekten auf
Überzeugungen gegenüber Migrantengruppen. Als eine wichtige Voraussetzung er-
weist sich dabei der spezifische Migrantenanteil: Wird ein bestimmter Schwellenwert
überschritten, so nehmen Vorurteile wieder zu (Wagner et al. 2006; Weins 2011).
Civitillo et al. (2016b) konnten in einem Übersichtsartikel aufzeigen, dass positive
Veränderungen in den multikulturellen Überzeugungen von angehenden Lehrkräf-
ten durch Trainingsmodule insbesondere dann eintrafen, wenn neben theoretischen
Inhalten auch der direkte Austausch mit Menschen unterschiedlicher kultureller Her-
kunft gegeben war. Als dritte entscheidende Komponente zur Effektivitätssteigerung
der Module wird in dem Artikel die Möglichkeit zur Selbstreflexion identifiziert.
Für den deutschen Kontext konnte für Lehrkräfte die Bedeutung interkultureller Le-
benserfahrung für die Entstehung von multikulturellen Überzeugungen (Göbel und
Helmke 2010) und die inhaltliche Qualität interkulturellen Unterrichts aufgezeigt
werden (Göbel und Hesse 2008).
Die Bedeutung des interethnischen Kontaktes konnte auch für die Veränderung
von diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen nachgewiesen werden.
So konnte Bender-Szymanski (2000) in einer qualitativen Längsschnittstudie aufzei-
gen, dass angehende Lehrkräfte, die ihr eigenes Verhalten bei kulturellen Differen-
zen mit Schülerinnen und Schüler unterschiedlicher kultureller Herkunft reflektieren
und die Konflikte nicht als persönlichen Angriff auffassen, ihre Selbstwirksamkeits-
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erwartungen nach einem Jahr höher einschätzen als zu Studienbeginn. Demgegen-
über berichtet diejenige Gruppe angehender Lehrkräfte, die die Werte ihrer eigenen
Kultur als unbestrittenes und einziges Beurteilungskriterium bei Differenzen he-
ranziehen, über abnehmende Selbstwirksamkeitserwartungen. Die Veränderbarkeit
von Selbstwirksamkeitserwartungen konnte auch in anderen Studien nachgewiesen
werden (Kopp 2009). Sie können somit grundsätzlich gefördert werden, wobei als
einflussreichste Quellen Erfahrungen von Erfolg eigener Handlungen, stellvertreten-
de Erfahrungen durch Beobachtung, verbale Überzeugungen sowie Wahrnehmungen
eigener physiologischer Erregung gelten (Bandura 1997, 2001).
4 Forschungsanliegen
In dieser Studie wird der Frage nachgegangen, inwieweit die multikulturellen Über-
zeugungen mit den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen der früh-
pädagogischen Fachkräfte – auch über den zeitlichen Verlauf – in Zusammenhang
stehen (Forschungsfrage 1a). Wir gehen auf Basis von Handlungskompetenzmo-
dellen (Fröhlich-Gildhoff et al. 2011; Anders 2012) davon aus, dass die beiden
Kompetenzfacetten eng miteinander in Beziehung stehen, sie aber gleichzeitig zwei
trennbare Konstrukte darstellen. Neben der wechselseitigen Beziehung wird auch un-
tersucht, ob die multikulturellen Überzeugungen und diversitätsspezifischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen sich über den zeitlichen Verlauf verändern oder sich eher
durch eine zeitliche Invarianz auszeichnen (Fragestellung 1b). Da es sich bei der
von uns untersuchten Stichprobe um frühpädagogische Fachkräfte handelt, die wäh-
rend des Untersuchungszeitraums regelmäßig an Fortbildungen zu handlungs- bzw.
situationsorientierter sprachlicher Bildung für Kinder mit speziellen Förderbedarfen
teilgenommen haben (siehe 5.1), erwarten wir über den zeitlichen Verlauf tendenzi-
elle Veränderungen.
Im Rahmen der zweiten Forschungsfrage wird untersucht, ob die multikulturellen
Überzeugungen und die diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen der
frühpädagogischen Fachkräfte mit der von ihnen eingeschätzten Wichtigkeit zwei-
er sprachpädagogischer Förderstrategien längsschnittlich in Zusammenhang stehen.
Sind die beiden Kompetenzfacetten zum ersten Messzeitpunkt mit einer stärkeren
Zustimmung zu alltagsintegrierten oder additiven sprachpädagogischen Förderstra-
tegien zum zweiten Messzeitpunkt assoziiert (Fragestellung 2a und 2b)? Alltagsinte-
grierte und additive sprachpädagogische Förderstrategien bilden unter Forschenden
und Praktizierenden zwei relevante und umstrittene Konzepte ab, zumal die bishe-
rigen Befunde keine allgemein gültigen Schlussfolgerungen über das Primat eines
der beiden Konzepte zulassen. Arbeiten zur Struktur der Überzeugungen sprechen
für unterscheidbare, aber miteinander korrelierte Überzeugungsfacetten (Wieduwilt
et al. submitted). Eine Dichotomisierung erscheint dementsprechend artifiziell. Auch
aus einer präventionstheoretischen Perspektive sind beide Konzepte notwendig und
sollten sich ergänzen (Hasselhorn und Sallat 2014). Kompetenzen, die die Umset-
zung beider Strategien fördern, sollten sich daher positiv auf die Sprachentwicklung
der Kinder auswirken. Wir gehen davon aus, dass sowohl ausgeprägte multikultu-
relle Überzeugungen als auch diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen
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von kultursensitiven pädagogischen Fachkräften in Zusammenhang mit der einge-
schätzten Wichtigkeit alltagsintegrierter und additiver sprachpädagogischer Förder-
strategien stehen.
5 Methode
Grundlage der Untersuchung sind Längsschnittdaten, die im Rahmen der Evaluation
des Bundesprogramms „Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration“ in dem Unter-
suchungszeitraum von Januar 2012 bis Dezember 2015 erhoben wurden (Roßbach
et al. 2016). „Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration“ war ein vom Bundesmi-
nisterium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) initiiertes Programm
für den frühkindlichen Bereich. Der Fokus des Programms lag primär auf Kinder-
tageseinrichtungen, die sich durch einen überdurchschnittlich hohen Anteil von be-
nachteiligten Kindern oder Kindern mit Migrationshintergrund sowie Kindern unter
drei Jahren auszeichneten. Im Rahmen des Bundesprogramms erhielten 4000 teil-
nehmende Einrichtungen eine zusätzliche Fachkraft für sprachliche Bildung (im Fol-
genden: Sprachexpertin4) mit Halbtagsbeschäftigung sowie Zuwendungen5 in Form
von Sachkosten (z.B. Fortbildungen, Lehr- bzw. Lernmaterialien) und Gemeinkosten
(z.B. anteilige Mietkosten). Diese Sprachexpertinnen sollten als Multiplikatorinnen
in das Team hineinwirken und dieses weiterentwickeln, um allen Kindern alltags-
integrierte sprachliche Bildung zugänglich zu machen und so zu einer langfristigen
Qualitätsverbesserung der Einrichtungen beizutragen. Die Evaluation untersuchte
die Implementation und die Auswirkungen des Bundesprogramms auf den Ebenen
der Einrichtungen, Fachkräfte und Teams sowie der Familien und Kinder (Roß-
bach et al. 2016). In dieser Studie stehen nicht die evaluativen Fragestellungen im
Zentrum, sondern die oben beschriebenen.
5.1 Stichprobe
In die Analyse gingen Daten von denjenigen Sprachexpertinnen (N= 251) ein, die zu
zwei Messzeitpunkten (Winter 2012; Herbst 2014) online befragt wurden und über
diesen Zeitraum in derselben Einrichtung beschäftigt waren. Die Sprachexpertinnen
wiesen vertiefte Erfahrungen in der sprachlichen Bildungsarbeit auf und nahmen im
Untersuchungszeitraum von Januar 2012 bis Dezember 2015 regelmäßig an Fort-
bildungen zum Thema alltagsintegrierte sprachliche Bildung teil. Es handelt sich
somit um eine spezielle Stichprobe von sprachpädagogisch vergleichsweise hoch
qualifizierten Fachkräften.
4 Aus Gründen der besseren Lesbarkeit wird nicht explizit nach geschlechtsspezifischen Personenbezeich-
nungen differenziert. Wir wählten die weibliche Form der Bezeichnungen, da die überwiegende Mehr-
heit der untersuchten zusätzlichen Fachkräfte Frauen sind (n= 244; 97,2%). Die gewählte weibliche Form
schließt die männlichen Fachkräfte gleichberechtigt ein.
5 Für einen genauen Überblick über die Auswahlkriterien und Fördermaßnahmen siehe Bundesministeri-
um für Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMFSFJ) (2015).
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Tab. 1 Biographische und berufsspezifische Merkmale der Sprachexpertinnen sowie Anteil an Kindern
mit Migrationshintergrund in der Einrichtung
N M SD Min Max Anteil
(Anzahl)
Fachkraftebene
Alter 251 41,38 9,39 22 65 –
Berufserfahrung (Jahre) 251 11,65 9,98 0 42 –
Erstsprache nicht deutsch 247 – – – – 9,31% (23)
Mit Abitur 251 – – – – 23,90% (60)
Mit (Fach-)Hochschulabschluss 251 – – – – 26,69% (67)
Einrichtungsebene
Anteil Kinder mit Migrationshin-
tergrund
188 43,80 26,21 0 100 –
In Tab. 1 sind die deskriptiven Statistiken aufgeführt. Der Migrationshintergrund
der Sprachexpertinnen und Kinder wurde anhand der Erstsprache operationalisiert.
Die Berufserfahrung bezieht sich auf Einrichtungen der frühkindlichen Bildung,
Erziehung, und Betreuung.
5.2 Instrumente
Die eingesetzten Skalen wurden im Rahmen der Evaluation des Bundesprogramms
„Schwerpunkt-Kitas Sprache & Integration“ entwickelt (Anders et al. 2016) bzw.
für die Studie angepasst (Hachfeld et al. 2011, 2012).
Multikulturelle Überzeugungen: Die Skala der multikulturellen Überzeugungen
umfasste fünf Items, die einen kultursensitiven Umgang mit Kindern und Familien
mit Migrationshintergrund erfassen (Beispielitem: „Im Rahmen der Arbeit mit Kin-
dern mit Migrationshintergrund ist es wichtig, auch auf Unterschiede von verschiede-
nen Kulturen einzugehen“). Die Items konnten auf einer sechsstufigen Antwortskala
von gar nicht zutreffend (1) bis voll zutreffend (6) beantwortet werden. Die interne
Konsistenz der Skala lag zum ersten Messzeitpunkt bei α= 0,77 und zum zweiten
Messzeitpunkt bei α= 0,87. Die Faktorladungen reichten zum ersten Messzeitpunkt
von 0,52 bis 0,76 und zum zweiten Messzeitpunkt von 0,66 bis 0,83.
Diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen: Die Skala der diversitäts-
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen beinhaltete vier Items, die auf das sub-
jektive Vertrauen abzielen, Anforderungssituationen mit Kindern mit Migrationshin-
tergrund erfolgreich bewältigen zu können (Beispielitem: „Ich bin zuversichtlich,
dass ich auf die verschiedenen Belange von Kindern mit Migrationshintergrund ein-
gehen kann“). Die Items konnten auf einer sechsstufigen Antwortskala von gar nicht
zutreffend (1) bis voll zutreffend (6) beantwortet werden. Die interne Konsistenz der
Skala lag zum ersten Messzeitpunkt bei α= 0,85 und zum zweiten Messzeitpunkt bei
α= 0,90. Die Faktorladungen reichten zum ersten Messzeitpunkt von 0,70 bis 0,82
und zum zweiten Messzeitpunkt von 0,79 bis 0,87.
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Sprachpädagogische Förderstrategien: Die Subskala zu den alltagsintegrierten
sprachpädagogischen Förderstrategien umfasste 6 Items (Beispielitem: „Sprachpäd-
agogische Arbeit mit Kindern sollte über das Nacherzählen von Geschichten statt-
finden“) und die Subskala zu den additiven sprachpädagogischen Förderstrategien
4 Items (Beispielitem: „Sprachpädagogische Arbeit mit Kindern sollte durch speziel-
le Sprachspiele stattfinden“). Die Teilnehmenden wurden gebeten, Sprachsituationen
einzuschätzen, die sowohl alltagsintegrierte als auch additive sprachpädagogische
Förderstrategien abbildeten. Alle Items konnten auf einer vierstufigen Antwortskala
von unwichtig (1) bis wichtig (4) beantwortet werden. Die interne Konsistenz der
Subskala „Wichtigkeit alltagsintegrierte sprachpädagogische Förderstrategien“ lag
zum ersten Messzeitpunkt bei α= 0,63 und zum zweiten Messzeitpunkt bei α= 0,62.
Die Faktorladungen reichten zum zweiten Messzeitpunkt von 0,33 bis 0,58. Die
interne Konsistenz der Subskala „Wichtigkeit additiver sprachpädagogischer För-
derstrategien“ betrug zum ersten Messzeitpunkt α= 0,77 und zum zweiten Messzeit-
punkt α= 0,81. Die Faktorladungen reichten zum zweiten Messzeitpunkt von 0,69
bis 0,74. Die Skalen korrelieren mit 0,66 (p< 0,01) miteinander.
5.3 Analysen
Die Fragestellungen wurden mithilfe von Strukturgleichungsmodellen in Mplus 7.4
(Muthén und Muthén 2015) untersucht. Es wurde final ein cross-lagged, autoregres-
sives Modell spezifiziert. Dabei wurden die multikulturellen Überzeugungen, die
diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen und die Wichtigkeit alltag-
sintegrierter sprachpädagogischer Förderstrategien sowie die Wichtigkeit additiver
sprachpädagogischer Förderstrategien latent modelliert. Zur Einschätzung der Mo-
dellgüte wurden vier Indizes herangezogen (Comparative Fit Index [CFI]; Tucker-
Lewis-Index [TLI]; Root Mean Square Error of Approximation [RMSEA] sowie
Standardized Root Mean Square Residual [SRMR]) und anhand der Kriterien von
Hu und Bentler (1999) bewertet. Des Weiteren wurden der Chi-Quadrat-Wert und die
dazugehörigen Freiheitsgrade (df) berücksichtigt. Fehlende Werte wurden über das
Full-Information-Maximum-Likelihood-(FIML)-Verfahren geschätzt. Für den An-
teil der Kinder mit Migrationshintergrund auf Einrichtungsebene lag er bei 25,1%,
bei allen anderen Variablen lediglich bei 1,6% oder weniger.
In einem ersten Schritt wurde der Zusammenhang zwischen den multikulturellen
Überzeugungen und den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen der
Sprachexpertinnen untersucht (Forschungsfrage 1a). Neben den cross-lagged Bezie-
hungen wurden simultan auch die autoregressiven Beziehungen der beiden Faktoren
spezifiziert (Fragestellung 1b).
In einem zweiten Schritt wurde der Zusammenhang zwischen den multikulturel-
len Überzeugungen sowie den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartun-
gen zum ersten Messzeitpunkt und der berichteten Wichtigkeit von alltagsintegrier-
ten bzw. additiven sprachpädagogischen Förderstrategien zum zweiten Messzeit-
punkt untersucht (Fragestellung 2a und 2b). Als Kontrollvariablen flossen die Be-
rufserfahrung im frühpädagogischen Kontext (in Jahren), der Migrationshintergrund
der Sprachexpertinnen sowie die Ausbildung ((Fach-)Hochschulstudium vorhanden/
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nicht vorhanden) in die Analysen ein. Auf Einrichtungsebene wurde zusätzlich für
den prozentualen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund kontrolliert.
6 Ergebnisse
6.1 Deskriptive Ergebnisse
Tab. 2 zeigt die deskriptiven und korrelativen Ergebnisse für die Variablen. Im
Durchschnitt stimmten die Sprachexpertinnen den Aussagen zu den multikulturellen
Überzeugungen sehr oder vollständig zu (MÜ MZP1: Spannweite von 3,40 bis
6,00; MÜ MZP2: Spannweite von 2,40 bis 6,00). Keine der befragten Fachkräfte
nahm eine völlig ablehnende Haltung gegenüber einem kultursensitiven Umgang
mit Kindern und Familien mit Migrationshintergrund ein. Sie wiesen zu beiden
Messzeitpunkten auch hohe diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen
auf (SE MZP1: Spannweite von 2,00 bis 6,00; SE MZP2: Spannweite von 2,50 bis
6,00).
Die deskriptiven Ergebnisse zu den Skalen zur Wichtigkeit alltagsintegrierter und
additiver sprachpädagogischer Förderstrategien zeigten ein etwas differenzierteres
Bild im Vergleich zu den multikulturellen Überzeugungen und den diversitätsspezi-
fischen Selbstwirksamkeitserwartungen. Die Sprachexpertinnen maßen der alltags-
integrierten sprachpädagogischen Förderung im Durchschnitt zu beiden Messzeit-
punkten eine hohe Bedeutung bei (AlS MZP1: Spannweite von 2,17 bis 4,00; AlS
MZP2: Spannweite von 2,17 bis 4,00). Demgegenüber erachten sie die additiven
sprachpädagogischen Förderstrategien als weniger wichtig (AdS MZP1: Spannwei-
te von 1,25 bis 4,00; AdS MZP2: Spannweite von 1,25 bis 4,00). Dieser Unterschied
fiel zu beiden Messzeitpunkten signifikant aus (MZP 1: t= –11,86, df= 250, MZP 2:
t= –13,94, df= 248).
6.2 Der Zusammenhang zwischen multikulturellen Überzeugungen und
diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen
In Abb. 1 ist das Strukturgleichungsmodell mit den yx-standardisierten Ergebnissen
zum Zusammenhang zwischen multikulturellen Überzeugungen, diversitätsspezifi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen sowie der Wichtigkeit sprachpädagogischer
Förderstrategien aufgeführt. Unter den getesteten Modellen weist das aufgeführte
Modell die beste Passung zu den Daten auf, was anhand der Modelgütekriteri-
en und der Varianzaufklärung ersichtlich wird (vgl. Anmerkungen Abb. 1). Der
Varianzaufklärungsanteil des Modells beträgt für die multikulturellen Überzeugun-
gen 32,2% (MZP 2), für die diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartun-
gen 37,6% (MZP 2), für die Wichtigkeit alltagsintegrierter Sprachförderung 12,8%
(MZP 2) und für die Wichtigkeit additiver Sprachförderung 3,0% (MZP 2).
Die Ergebnisse zeigten für den ersten Messzeitpunkt eine positive und signifikante
Korrelation zwischen den multikulturellen Überzeugungen und den diversitätsspe-
zifischen Selbstwirksamkeitserwartungen (β= 0,48, p< 0,01), die für den zweiten
Messzeitpunkt mit β= 0,22 (p< 0,01) allerdings deutlich schwächer ausfiel (Frage-
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Abb. 1 Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang zwischen multikulturellen Überzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und Wichtigkeit sprachpädagogischer Förderstrategien Anmerkung.
χ2 (df)= 598,92 (421); CFI= 0,94; TLI= 0,93; RMSEA= 0,04; SRMR= 0,05. *p< 0,05. **p< 0,01.
***p< 0,001
stellung 1a). Im Längsschnitt konnten keine signifikanten Zusammenhänge zwi-
schen den multikulturellen Überzeugungen und den diversitätsspezifischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen festgestellt werden (MÜ1 auf SE2: β= 0,10; p= 0,19; SE1
auf MÜ2: β= 0,00; p= 0,99). Bei den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitser-
wartungen konnte zum zweiten Messzeitpunkt allerdings ein signifikanter Zusam-
menhang mit dem relativen Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund in der
Einrichtung ermittelt werden (β= 0,17; p= 0,02). Die Berufserfahrung im frühpäd-
agogischen Kontext (MÜ2: β= 0,70, p= 0,27; SE2: β= 0,02, p= 0,75), der Migrati-
onshintergrund (MÜ2: β= – 0,03, p= 0,63; SE2: β= –0,06, p= 0,33) sowie die Aus-
bildung der Sprachexpertinnen (MÜ2: β= 0,08, p= 0,22; SE2: β= –0,04, p= 0,54)
standen weder in einem signifikanten Zusammenhang zu den multikulturellen Über-
zeugungen noch zu den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen.
Die autoregressive Beziehung (Fragestellung 1b) zwischen den multikulturel-
len Überzeugungen vom ersten und zweiten Messzeitpunkt zeigte eine Korrelation
von β= 0,55 (p< 0,01). Auf Individualebene ließen sich auf Basis der Differen-
zen zwischen den beiden Messzeitpunkten bei 60,2% der Sprachexpertinnen keine
Veränderung der multikulturellen Überzeugungen konstatieren, bei 21,7% stiegen
sie an und bei 18,1% nahmen die Überzeugungen ab. Bei den diversitätsspezifi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen deutete die mittlere Korrelation von β= 0,47
(p< 0,01) zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt auf ein sehr ähnliches
Ergebnis hin. Auf Individualebene zeigten sich bei 54,6% der Sprachexpertinnen
keine Veränderungen in den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen,
K
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bei 25,7% stiegen sie an und bei 19,7% nahmen die Selbstwirksamkeitserwartungen
ab.
6.3 Der Zusammenhang zwischen Überzeugungen zum Umgang mit
kultureller Diversität und der Wichtigkeit sprachpädagogischer
Förderstrategien
Die multikulturellen Überzeugungen zum ersten Messzeitpunkt waren positiv mit
der eingeschätzten Wichtigkeit alltagsintegrierter sprachpädagogischer Förderstrate-
gien zum zweiten Messzeitpunkt assoziiert (β= 0,28, p< 0,01). Für den Zusammen-
hang zwischen multikulturellen Überzeugungen zum ersten Messzeitpunkt und der
Wichtigkeit additiver sprachpädagogischer Förderstrategien zum zweiten Messzeit-
punkt konnte jedoch kein signifikanter Effekt festgestellt werden (β= 0,05, p= 0,57)
(Fragestellung 2a). Für die diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen
zum ersten Messzeitpunkt zeigten sich im Vergleich dazu weder für die Wichtigkeit
alltagsintegrierter (β= 0,15, p= 0,15) noch für die der additiven sprachpädagogi-
schen Förderstrategien zum zweiten Messzeitpunkt signifikante Zusammenhänge
(β= –0,02, p= 0,82) (Fragestellung 2b). Das Strukturgleichungsmodell weist einen
weiteren signifikanten – jedoch negativen – Zusammenhang zwischen dem akade-
mischen Bildungsabschluss und der Wichtigkeit additiver sprachpädagogischer För-
derstrategien zum zweiten Messzeitpunkt auf (β= –0,16, p= 0,04; AlS2: β= –0,14,
p= 0,09). Die Berufserfahrung im frühpädagogischen Kontext (AlS2: β= –0,03,
p= 0,69; AdS2: β= –0,05, p= 0,53), der Migrationshintergrund der Sprachexper-
tinnen (AlS2: β= –0,04, p= 0,61; AdS2: β= 0,04, p= 0,60) sowie der Anteil an
Kindern mit Migrationshintergrund in der Einrichtung (AlS2: β= –0,17, p= 0,11;
AdS2: β= –0,05, p= 0,62) standen in keinem signifikanten Zusammenhang zu den
sprachpädagogischen Förderstrategien.
7 Zusammenfassung und Diskussion
Aus einer professionstheoretischen Perspektive heraus untersuchte die vorliegende
Studie den Zusammenhang zwischen zwei bereichsspezifischen Kompetenzfacet-
ten – den multikulturellen Überzeugungen und den diversitätsspezifischen Selbst-
wirksamkeitserwartungen – von frühpädagogischen Sprachexpertinnen und deren
Bedeutung für die Wichtigkeit zweier sprachpädagogischer Förderstrategien. Die
Ergebnisse des Strukturgleichungsmodells deuten darauf hin, dass multikulturel-
le Überzeugungen und diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen in Zu-
sammenhang stehende, aber eigenständige Konstrukte sind. So zeigte sich zu beiden
Messzeitpunkten eine positive Korrelation, die allerdings im Laufe der Zeit an Stärke
verlor. Es ließ sich im Längsschnitt kein Zusammenhang zwischen den multikultu-
rellen Überzeugungen und den diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartun-
gen feststellen. Die autoregressiven Beziehungen über die beiden Messzeitpunkte
lassen auf die generelle Veränderbarkeit der multikulturellen Überzeugungen und
der diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen schließen. Des Weiteren
konnte ein signifikanter Zusammenhang zwischen den multikulturellen Überzeugun-
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gen zum ersten Messzeitpunkt und der eingeschätzten Wichtigkeit alltagsintegrier-
ter sprachpädagogischer Förderstrategien zum zweiten Messzeitpunkt nachgewiesen
werden. Dieser Effekt blieb für die diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen aus.
Vor dem Hintergrund einer zunehmenden sprachlich-kulturellen Diversität in
deutschen Kindertageseinrichtungen und den damit einhergehenden sprachpädagogi-
schen Herausforderungen für den Kitaalltag rücken die professionellen Kompetenzen
frühpädagogischer Fachkräfte verstärkt in den Fokus des bildungswissenschaftlichen
sowie -bildungspolitischen Diskurses. Die in der vorliegenden Studie untersuchten
Sprachexpertinnen scheinen die in den Bildungsplänen verankerten Aufgaben zur
Integration und multikulturellen Bildung verinnerlicht zu haben. Die deskriptiven
Ergebnisse implizieren, dass die untersuchten Fachkräfte es im Allgemeinen als
wichtig erachten, auf die unterschiedlichen kulturellen Hintergründe der Kinder mit
Migrationshintergrund einzugehen und sich gleichzeitig zutrauen, die Kinder in ih-
ren spezifischen Bedürfnissen zu fördern. Die kulturelle Diversität der Kinder und
ihrer Familien wird somit als Ressource verstanden, die unter der Prämisse der
Gleichwertigkeit Einzug in den Kitaaltag finden sollte (vgl. Brandes 2009).
Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen den multikulturellen Überzeugungen
und diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen der Sprachexpertinnen
war es für uns wichtig, die Beziehung der beiden Konstrukte über verschiedene
Messzeitpunkte zu betrachten, um Aufschluss über mögliche Interdependenzen zu
erhalten. Gemäß den theoretischen Erwartungen bilden multikulturelle Überzeu-
gungen und diversitätsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen unterschiedliche
Kompetenzfacetten ab, die in einem engen Zusammenhang stehen. Der positive
Zusammenhang zwischen den beiden Kompetenzfacetten zum ersten Messzeitpunkt
verlor im Laufe der Zeit allerdings deutlich an Stärke. Es wäre denkbar, dass im Zuge
des verstärkten interethnischen Kontaktes mit den Kindern und Familien mit Migra-
tionshintergrund und den damit potenziell einhergehenden kulturellen Differenzen
die Überzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen der Sprachexpertinnen auf
unterschiedliche Weise beeinflusst werden (vgl. Bender-Szymanski 2000). Als ein
Indiz dafür lässt sich der positive Zusammenhang zwischen dem relativen Anteil
an Kindern mit Migrationshintergrund in der Einrichtung und den diversitätsspezifi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen zum zweiten Messzeitpunkt deuten. Der inte-
rethische Kontakt kann somit positive Effekte auf die motivationalen Orientierungen
gegenüber Migrantengruppen bewirken (vgl. Pettigrew 1998). Die Sprachexpertin-
nen könnten einen selbstsicheren Habitus entwickelt haben, der ihnen den Umgang
mit Kindern und Familien mit Migrationshintergrund erleichtert.
Die autoregressiven Beziehungen der beiden Konstrukte zeigten über den zeitli-
chen Verlauf Veränderungen auf Individualebene. Tendenziell nahmen sowohl die
multikulturellen Überzeugungen als auch die diversitätsspezifischen Selbstwirksam-
keitserwartungen eher zu. Dieser Befund steht im Einklang mit Forschungserkennt-
nissen, die ebenfalls die Veränderbarkeit von Überzeugungen und Selbstwirksam-
keitserwartungen belegen konnten (Bender-Szymanski 2000; Kopp 2009). Substan-
tielle Veränderungen scheinen jedoch an Bedingungen geknüpft zu sein. Als ent-
scheidende Bedingungen lassen sich neben den theoretisch vermittelten Inhalten
insbesondere die Möglichkeiten zur Reflexion der Person über sich selbst und das
K
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eigene Verhalten identifizieren (Civitillo et al. 2016b). Nur durch die mentale Be-
trachtung der eigenen Gefühle und Gedanken gewinnt die Fachkraft Aufschluss
über ihren eigenen Anteil an den entstandenen Konflikten, die aus ihrem affekti-
ven und unreflektierten kulturgebundenen Handeln in interkulturellen Interaktionen
resultieren können. Die untersuchten Sprachexpertinnen nahmen regelmäßig an Fort-
bildungen teil, die allerdings primär den Bereich der alltagsintegrierten sprachlichen
Bildungsarbeit behandelten. Zusätzlich hatten sie im Rahmen ihrer Tätigkeit die
Möglichkeit, zusammen mit dem gesamten Team der Einrichtung an Supervisionen
teilzunehmen (BMFSFJ 2015). Inwieweit diese von den Sprachexpertinnen in den
einzelnen Einrichtungen zur Reflexion des eigenen Verhaltens genutzt wurden, lässt
sich abschließend nicht überprüfen.
Entsprechend der theoretischen Annahmen können Überzeugungen von frühpäd-
agogischen Fachkräften handlungsleitende Implikationen für den Umgang mit Kin-
dern in Kindertageseinrichtungen haben. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie
verdeutlichen, dass die multikulturellen Überzeugungen und die diversitätsspezifi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen der von uns untersuchten Sprachexpertinnen
auf unterschiedliche Weise mit der Wichtigkeit sprachpädagogischer Förderstrategi-
en im Umgangmit kulturell diversen Gruppen in Kindertageseinrichtungen assoziiert
sind. Sprachexpertinnen mit ausgeprägten multikulturellen Überzeugungen erachten
demnach eine alltagsintegrierte sprachpädagogische Förderung als das effektivere
Vorgehen, um insbesondere Kinder mit Migrationshintergrund – bei denen im Ver-
gleich zu deutschen Kindern häufiger ein Rückstand der Deutschsprachkenntnisse zu
beobachten ist – in ihrer sprachlichen Entwicklung zu unterstützen. Die Ergebnisse
könnten in die Diskussion um alltagsintegrierte und additive Sprachfördermaßnah-
men eingebunden werden, sofern zukünftige Forschungsergebnisse Aussagen über
die Wirksamkeit zulassen (vgl. Egert und Hopf 2016). In diesem Zusammenhang
wäre auch der Einbezug unterschiedlicher Erstsprachen der Kinder zu berücksich-
tigen. Aktuelle Befunde konnten aufzeigen, dass sich ein erfolgreicher Erstspra-
cherwerb positiv auf den Zweitspracherwerb auswirken kann (Edele und Stanat
2016). Für den frühkindlichen Bereich lassen sich allerdings anhand der derzeitigen
Forschungslage weder für die Erstsprachenförderung noch für die frühe bilinguale
Sprachförderung fundierte Aussagen treffen. Es existieren sowohl Studien, nach de-
nen eine bilinguale Sprachförderung von Kindern im Vorschulalter einen positiven
Effekt auf den kompetenten Erwerb beider Sprachen hat (Farver et al. 2009), als
auch Untersuchungen, die nahe legen, dass eine Bevorzugung der Erstsprache im
Umgang mit mehrsprachigen Kindern ein weniger elaboriertes und kindgerechtes
Sprachverhalten der Erzieherinnen bedingt (Kratzmann et al. 2013). Unabhängig
von der Frage, in welchem Maße die Erstsprache von Kindern mit Migrationshinter-
grund in Kindertageseinrichtungen letztlich Eingang finden soll, ist es für bilingual
aufwachsende Kinder wichtig, dass sich Fachkräfte mit den typischen Herausfor-
derungen beim Zweitspracherwerb auseinandersetzen. Schließlich ermöglicht der
bilinguale Sprachgebrauch eine förderliche Identitätsbildung beim Heranwachsen
der Kinder (Stitzinger und Lüdtke 2014). Hier spielen die Überzeugungen im Um-
gang mit kultureller Diversität eine entscheidende Rolle. Die Vermeidung von Be-
wertungshierarchien beim alltäglichen Sprachgebrauch in Kindertageseinrichtungen
ist insbesondere bei denjenigen Familiensprachen zentral, die nicht den gängigen
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Verkehrs- bzw. Bildungssprachen angehören und somit weniger Prestige in Form
emotionalen und kulturellen Wertes genießen (Frigerio Sayilir 2007). Die multi-
kulturellen Überzeugungen von frühpädagogischen Fachkräften können unter der
regulativen Prämisse, Erziehungs- und Bildungsangebote bereitzustellen, von denen
alle Kinder profitieren können, einen wichtigen Beitrag für eine positive Integration
von Kindern mit Migrationshintergrund leisten. Daraus wird unmittelbar ersichtlich,
dass Kindertageseinrichtungen für Kinder mit Migrationshintergrund entscheiden-
de Wegbereiter zur Sprachförderung im Deutschen und damit auch für die aktive
Teilnahme am gesellschaftlichen Leben sein können.
7.1 Limitationen
Die vorliegenden Untersuchungen wurden anhand einer besonderen Stichprobe von
speziell ausgebildeten pädagogischen Fachkräften durchgeführt, die sich im Ver-
gleich zu den Beschäftigten in der Frühen Bildung durch einen überdurchschnittlich
hohen Anteil an Hochschulabsolventinnen zusammensetzt (Autorengruppe Fach-
kräftebarometer und Deutsches Jugendinstitut 2017). Studien deuten darauf hin,
dass ein höheres Bildungsniveau mit einer stärkeren Akzeptanz von Menschen an-
derer kultureller Herkunft einhergeht (van de Vijver et al. 2008). Die Besonderheiten
der Stichprobe liegen neben dem hohen Professionalisierungsgrad auch darin, dass
die Fachkräfte fortlaufend über mehrere Jahre in der sprachpädagogischen Bildungs-
arbeit weiterqualifiziert wurden. Die ausgeprägten multikulturellen Überzeugungen
und diversitätsspezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen könnten daher durch drei
Effekte erklärt werden: Einerseits kann von einer positiven Selektion aus dem päda-
gogischen Feld ausgegangen werden. Da das Bundesprogramm „Schwerpunkt-Kitas
Sprache & Integration“ als ein grundsätzliches Ziel die Unterstützung von Kindern
aus Familien mit Migrationshintergrund definiert hatte, fühlten sich wahrscheinlich
eher Fachkräfte angesprochen, die von vornherein positive Überzeugungen gegen-
über dieser Gruppe aufwiesen.
Andererseits könnten die günstigen Überzeugungen ebenfalls Effekte des Bun-
desprogramms widerspiegeln, da die Erhebung zum ersten Messzeitpunkt erst nach
mehr als eineinhalb Jahren Programmlaufzeit erfolgte. Dazu korrespondieren die
deskriptiven Befunde zu der von den Sprachexpertinnen eingeschätzten Wichtigkeit
sprachpädagogischer Förderstrategien. Da das Bundesprogramm „Schwerpunkt-Ki-
tas Sprache & Integration“ einen nachhaltigen Anstoß zur Implementierung alltag-
sintegrierter sprachlicher Bildung in den Kindertageseinrichtungen geben wollte,
spiegelt sich diese Gewichtung zwischen den beiden unterschiedlichen sprachpäd-
agogischen Ansätzen vermutlich auch in den Überzeugungen der Fachkräfte wider.
Alltagsintegrierte Förderung wird als das effektivere Vorgehen im frühkindlichen
Bildungsbereich angesehen, um insbesondere Kindern mit einem Sprachrückstand
im Deutschen korrekte Sprachvorbilder zu gewährleisten und eine sprachanregende
Umgebung zu schaffen (Buschmann und Joos 2011). Das Ziel dieses Bundespro-
gramms – alltagsintegrierte sprachliche Bildung in der Kindertagesbetreuung zu
verankern – scheint somit gelungen zu sein.
Ferner lassen sich anhand der Datenlage Effekte der sozialen Erwünschtheit nicht
ausschließen. Selbsteinschätzungen bleiben immer subjektiv und unterliegen tenden-
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ziell einer Über- oder Unterschätzung der eigenen Kompetenzfacetten (Settlage et al.
2009; Neugebauer 2010). Diese Tendenz könnte durch die Tatsache verstärkt worden
sein, dass der angemessene Umgang mit kultureller Diversität ein durch bildungspo-
litische Diskussionen stark normativ aufgeladenes Thema darstellt. Ebenso werden
im öffentlichen Bewusstsein sprachpädagogische Förderstrategien weitgehend befür-
wortet. Diese Annahme könnte insbesondere für das Konzept der alltagsintegrier-
ten Sprachförderung gelten, das derzeit insbesondere von Praktizierenden weithin
akzeptiert und vertreten wird. Künftige Forschung sollte daher an der Weiterent-
wicklung der Items zu den sprachpädagogischen Förderstrategien arbeiten, um die
Varianz in den Antworten zu erhöhen. Zudem sind einem die eigenen Überzeugun-
gen nicht immer bewusst und bisweilen auch nicht immer direkt zugänglich (Kunter
und Trautwein 2013). Folglich sollten zusätzlich indirekte Maße zur Erfassung von
Überzeugungen berücksichtigen werden, um neben den potenziellen Unterschieden
zwischen impliziten und expliziten Überzeugungen auch differenzielle Effekte auf
die Wichtigkeit sprachpädagogischer Förderstrategien aufdecken zu können. Eine
Metaanalyse von Hofmann et al. (2005) konnte jedoch positive Zusammenhänge
und eine substanzielle Überlappung zwischen impliziten und expliziten Maßen zur
Erfassung von Einstellungskomponenten aufzeigen.
Als eine weitere Einschränkung der Studie ist zu nennen, dass die selbstein-
geschätzte Wichtigkeit alltagsintegrierter und additiver sprachpädagogischer Förde-
rung nur ein vager Indikator für die tatsächlich stattfindende sprachliche Interaktion
zwischen den Sprachexpertinnen und den Kindern ist. Obwohl die unterschiedliche
Gewichtung der beiden Ansätze einen Hinweis auf die Kommunikationsstrategi-
en der Sprachexpertinnen liefert, können verschiedene Umstände dazu führen, dass
Sprachexpertinnen nicht gemäß ihren sprachpädagogischen Überzeugungen handeln.
Unter diesen Umständen ist beispielsweise die emotionale Steuerungskomponente
aufzuführen, die das Handeln stets begleitet. Es muss an dieser Stelle letztlich offen-
bleiben, ob und, wenn ja, inwieweit die Sprachexpertinnen auf der Performanzebene
sowohl einen kultursensitiven Umgang als auch alltagsintegrierte sprachpädagogi-
sche Förderung mit den Kindern pflegen.
7.2 Implikationen für die Ausbildung
Eine qualitativ hochwertige frühkindliche Bildung und Erziehung räumt – insbe-
sondere unter dem Aspekt der Sicherung von Chancengerechtigkeit – der sprach-
pädagogischen Förderung einen zentralen Stellenwert ein (Jugendministerkonferenz
(JMK) & Kultusministerkonferenz (KMK) 2004). Studien weisen darauf hin, dass
vor allem Kinder mit Migrationshintergrund hinsichtlich ihrer Sprachkompetenzen
von einer längeren vorschulischen Betreuung profitieren (Burchinal et al. 2000;
Spiess et al. 2003). Gleichzeitig sollten frühpädagogische Fachkräfte entsprechend
auf die Herausforderungen vorbereitet werden, die mit der steigenden kulturellen
Diversität in deutschen Kindertageseinrichtungen einhergehen. Die Ergebnisse der
vorliegenden Studie deuten auf die Bedeutung von multikulturellen Überzeugungen
für die alltagsintegrierte sprachpädagogische Förderung in kulturell diversen Kin-
dertageseinrichtungen hin. Alltagsintegrierte sprachliche Förderung könnte gerade
für Kinder mit Migrationshintergrund geeignete Voraussetzungen für eine anregende
K
732 C. Kurucz et al.
und kultursensible Sprachförderung bieten, da durch interessengeleitete Alltagsak-
tivitäten individuell auf den Sprachentwicklungsstand der Kinder eingegangen und
auch Bezug zur Familiensprache genommen werden kann. Dazu müssen die sprach-
förderlichen Potenziale des Kitaalltags von den Fachkräften allerdings auch genutzt
werden, was häufig noch nicht der Fall ist (Girolametto et al. 2006). Zusätzlich
bedarf es einer systematischen Abstimmung mit wirkungsvollen additiven Sprach-
förderkonzepten, damit alle Kinder vor dem Schuleintritt über bildungsrelevante
Sprachkompetenzen verfügen. Die Befunde der vorliegenden Studie geben weite-
re Hinweise für die in Professionalisierungstheorien beschriebenen handlungslei-
tenden Implikationen von Überzeugungen für das pädagogische Alltagsgeschehen.
Multikulturelle Überzeugungen können demnach einen bedeutenden Beitrag für ein
differenziertes, vorurteilsfreies und wertschätzendes Verständnis ethnisch-kulturel-
ler Diversität in Kindertageseinrichtungen leisten. Die Förderung multikultureller
Überzeugungen von frühpädagogischen Fachkräften scheint gerade vor dem Hinter-
grund von Befunden zentral, nach denen sich ein besonders hoher Anteil an Kindern
mit Migrationshintergrund – auch bei günstigen Rahmenbedingungen – negativ auf
die Anregungsqualität in Kindertageseinrichtungen auswirkt (Kuger und Kluczniok
2009).
Für die Aus- undWeiterbildung frühpädagogischer Fachkräfte implizieren die Be-
funde, dass sich diese auch auf deren Überzeugungen zu kultureller Diversität und
Sprachförderung konzentrieren sollten. Die Bildung von neuen Überzeugungen ist
im Vergleich zur Vermittlung von Fachwissen oder der Erweiterung von Fähigkeiten
ein längerfristiger Prozess und erfordert sehr viel mehr Intensität. Da sich pädago-
gische Fachkräfte durch eine hohe Weiterbildungsquote von über 80% auszeichnen
(Buschle und Gruber 2018), könnten Fort- und Weiterbildungen langfristig und auf-
einander aufbauend dazu genutzt werden, um einerseits den notwendigen Raum für
Praxisreflexion bzw. Supervision zu schaffen und andererseits Wissen hinsichtlich
typischer Herausforderungen von Kindern und Familien mit Migrationshintergrund
(z.B. in Bezug auf Mehrsprachigkeit) und den konstruktiven Umgang mit ihnen
zu vermitteln. Die Veränderbarkeit über die Zeit spricht gleichwohl dafür, dass
diese Überzeugungssysteme auch durch andere externe Reize, wie beispielsweise
Fort- und Weiterbildungen ansprechbar sind. In Zeiten zunehmender kultureller Di-
versität im Primar- und Sekundarbereich könnten die Ergebnisse der vorliegenden
Studie ferner ein Indiz dafür sein, auch in der Lehrerausbildung die Übernahme
von multikulturellen Überzeugungen stärker einzubeziehen. Praxisnahe Weiterbil-
dungen können die Sensibilität gegenüber den eigenen Vorurteilen und vorschnel-
len Verallgemeinerungen schärfen, wodurch die Fachkraft sowohl Hinweise auf die
eigenen „blinden Flecken“ als auch auf das pädagogisch angemessene Verhalten
erhält. Die Übersichtsarbeit von Civitillo et al. (2016b) verdeutlicht, dass die Kom-
bination aus Seminaren, Felderfahrung und der Möglichkeit zur Selbstreflexion die
bislang wirksamste Methode zur positiven Beeinflussung von Überzeugungen an-
gehender Lehrkräfte hinsichtlich kultureller Diversität darstellt. Eine wertschätzen-
de Haltung pädagogischer Fachkräfte gegenüber sprachlich-kultureller Diversität in
Kindertageseinrichtungen kann als eine zentrale Voraussetzung für die erfolgreiche
Integration aller Kinder in eine multikulturelle Gesellschaft angesehen werden. In
Verbindung mit der Implementation sprachpädagogischer Fördermaßnahmen könn-
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ten so herkunftsbedingte Ungleichheiten bereits in einer frühen Phase abgeschwächt
werden.
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